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Resumo: O artigo apresenta uma análise sobre o grau de satisfação no trabalho relatado por 
professores brasileiros do ensino fundamental. A pesquisa baseou-se nos resultados de um survey 
comparativo realizado com docentes de 24 países. O estudo identifica alguns fatores ligados ao 
ambiente escolar que estão associados à satisfação profissional dos professores e tece considerações 
sobre o impacto das evidências apresentadas para o debate sobre o trabalho docente no Brasil e para 
as políticas educacionais. 
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What makes teachers satisfied with their profession?  
Abstract: This article presents an analysis of the level of job satisfaction declared by Brazilian 
teachers in lower secondary schools. The research was based on results of a comparative survey 
conducted in 24 countries. This study identifies school factors that are associated with teachers’ job 
satisfaction and provides some reflections on  the impact of the evidence found in the research 
considering the debate regarding teacher profession and educational policies in Brazil.  
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¿Qué hace que los maestros estén satisfechos con su profesión?  
Resumen: En este artículo se presenta un análisis del nivel de satisfacción laboral declarada por 
profesores brasileños en escuelas secundarias. La investigación se basó en los resultados de un 
estudio comparativo realizado en 24 países. Este estudio identifica los factores escolares que están 
asociados con la satisfacción del maestro en el trabajo y ofrece algunas reflexiones acerca del 
impacto de las evidencias encontradas en la investigación teniendo en cuenta el debate en torno a la 
profesión docente y políticas educativas en Brasil. 
Palabras-clave: maestros; satisfacción en el trabajo; profesión docente; TALIS 
Introdução 
O que torna um professor satisfeito com sua profissão? Quais condições contribuem para a 
satisfação individual do educador em seu exercício profissional? Essas questões são urgentes para se 
compreender melhor o trabalho docente hoje, contudo, não podem ser respondidas fora do 
contexto social no qual estão inseridas. O grande desafio imposto à qualidade na educação básica 
brasileira, principalmente após a notável expansão da oferta durante as últimas décadas, despertou 
uma atenção maior da sociedade como um todo para a situação do magistério no Brasil.  
Concomitantemente, as reformas que pautaram o desenvolvimento econômico de diversos 
países durante a década de 1990 ocasionaram mudanças diretas sobre o mundo do trabalho, 
atingindo várias profissões. Essas reformas abarcam diversos processos que vão desde a 
flexibilização da legislação trabalhista até a precarização das condições de trabalho de maneira geral.  
No campo educacional, essas reformas assumem uma característica peculiar. Além de 
alterarem as condições de trabalho e emprego dos educadores em sua “profissionalidade” (Roldão, 
2007), mudaram também a perspectiva da sociedade sobre o papel da escola, enquanto principal 
meio de formação para o mercado de trabalho. Na esteira dessas transformações, o professor 
vivencia mudanças na pedagogia, nas políticas educacionais, na gestão escolar, muitas vezes sem o 
preparo adequado para isso. Como afirma Oliveira (2004): 
O que temos observado em nossas pesquisas é que os trabalhadores docentes se 
sentem obrigados a responder às novas exigências pedagógicas e administrativas, 
contudo expressam sensação de insegurança e desamparo tanto do ponto de vista 
objetivo – faltam-lhes condições de trabalho adequadas – quanto do ponto de vista 
subjetivo. (p. 1140) 
Fruto esses processos, observa-se hoje uma baixa procura por cursos de licenciatura em relação a 
outros cursos. Segundo dados do Censo da Educação Superior, coordenado pelo Instituto Nacional 
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep), o número de ingressantes por processo 
seletivo em cursos exclusivos de licenciatura aumentou em 57% entre os anos 2001 e 2009, 
enquanto o aumento no total de ingressantes em cursos superiores foi de 74% no mesmo período.1 
Além disso, Louzano, Rocha, Moriconi, and Portela de Oliveira (2010) observam que, no Brasil, os 
alunos de cursos de formação de professores são aqueles que, em média, apresentam menor 
rendimento acadêmico e provêm de  famílias com menor renda média.  
Diversos fatores contribuem para a falta de atratividade da carreira docente no Brasil. Em 
estudo realizado pela Fundação Carlos Chagas, Gatti, Tartuce, Nunes, and Almeida (2009, p. 65) 
trazem à discussão a percepção dos jovens com relação a essa atratividade. Por meio de pesquisa 
                                                
1 Dados obtidos por meio dos microdados do Censo da Educação Superior disponíveis em: 
http://portal.inep.gov.br/basica-levantamentos-microdados.  
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realizada com concluintes do Ensino Médio, as autoras verificam que esses jovens, 
Ao mesmo tempo em que conferem à docência um lugar de relevância na formação 
do aluno e que o professor é reconhecido pela sua função social, retratam que se 
trata de uma profissão desvalorizada (social e financeiramente) e o professor é 
desrespeitado pelos alunos, pela sociedade e pelo governo. (Gatti et al, 2009, p. 65) 
A desvlorização da profissão docente pode também ser observada pela visão social que tem 
colocado os professores em segundo plano, enfatizando a não-atratividade dessa profissão. Arroyo 
(2002) afirma que: 
Até no imaginário social e das famílias, quando se pensa na educação da infância ou 
dos filhos se pensa na escola (...). Quando pensamos na saúde de nossos filhos ou da 
infância, não pensamos no hospital, mas no médico. Saúde nos lembra os médicos. 
Educação nos lembra a escola, não seus profissionais, os educadores. (p. 10) 
Faz-se importante destacar que essa falta de atratividade da carreira é um desafio enfrentado por 
diversos países (OCDE, 2006). No caso brasileiro, a desvalorização social da carreira é evidenciada 
também pela conhecida defasagem entre a remuneração média do professor brasileiro e a de 
profissionais com a mesma formação (Sampaio et al., 2002; Alves & Pinto, 2011). 
Em 2009, a média dos salários iniciais de professores de nível primário (equivalente aos anos 
iniciais do ensino fundamental) em países da Organização para Cooperação e Desenvolvimento 
Econômico (OCDE) representou 91% do PIB per capita médio desse conjunto de países. Para o 
mesmo ano, o salário inicial estatutário de professores no México equivaleu a 109% do PIB per 
capita. Essa mesma proporção chega a 112% em países como a Coréia do Sul. A título de 
comparação, o salário inicial dos professores brasileiros, considerando-se o piso salarial nacional em 
vigor em 2009 (estabelecido pela Lei nº 11.738 de 2008) representou cerca de 75% do PIB per capita 
nacional desse ano. Ainda, segundo levantamento do Jornal Folha de São Paulo, grande parte dos 
professores no Brasil não recebe sequer o mínimo previsto por este piso2. 
As condições dadas para a atividade de ensino também são notoriamente precárias. Embora 
a qualidade da infraestrutura escolar varie bastante em todo o território nacional e entre escolas 
públicas e privadas, no geral, ela está aquém de um nível satisfatório. Para ilustrar um aspecto desse 
ponto, a publicação Educationat a Glance, da Organização para Cooperação e Desenvolvimento 
Econômico-OCDE (2011), traz uma comparação entre o tamanho médio das turmas em diversos 
países utilizando dados de 2009. Enquanto a média nas séries finais do ensino fundamental, em 
países membros dessa organização, é de 23,5 alunos por turma em escolas públicas, no Brasil essa 
média é de 30,2 alunos por turma nas escolas públicas. Nesse mesmo nível educacional e mesmo 
período, a razão entre número de alunos e o número de professores é de 21 no Brasil, e de 13,5 para 
a média dos países da OCDE. 
Diversos gargalos para o aprimoramento da atividade docente nesse contexto são 
frequentemente colocados em discussão. A melhoria nas condições materiais para prática docente, 
como remuneração do professor e infraestrutura escolar, a profissionalização da carreira docente, a 
avaliação periódica dos professores, a formação inicial e continuada adaptada às novas exigências 
sociais, todos esses fatores são explorados com vistas a se criar diagnósticos mais precisos sobre a 
situação docente no Brasil.  
Embora haja avanços notáveis nas discussões em torno desses desafios que garantiriam a 
melhoria no trabalho do professor, pouco se conhece sobre os mecanismos de relação entre a 
melhoria nas condições dadas a esses professores e o desempenho dos mesmos.  
                                                
2 Folha de São Paulo. Estados não cumprem lei do piso nacional para professor. 16 de Nov. de 2011. 
http://www1.folha.uol.com.br/saber/1007195-estados-nao-cumprem-lei-do-piso-nacional-para-
professor.shtml 
O que torna o professor brasileiro satisfeito com a profissão? 4 
 
Nesse sentido, alguns trabalhos (Ostroff, 1992; Hanushek, Kain, & Rivkin, 2004; Caprara, 
Barbaranelli, Steca, & Malone, 2006) apontam para a importância da satisfação do professor no 
comprometimento e desempenho deste em sua atividade profissional.  
A satisfação entre professores brasileiros 
A satisfação nas diversas profissões é um tema que já vem sendo explorado pela psicologia 
organizacional e psicologia social desde a década de 1970. Esses estudos surgiram da constatação de 
que essa variável estaria associada a diversos fatores como produtividade, evasão, bem-estar mental 
e saúde de trabalhadores.  
No campo da educação, conforme afirmam Pedro e Peixoto (2006), os estudos sobre 
satisfação profissional “têm revelado uma gradual, significante e preocupante redução da mesma” 
(p. 247). Na literatura sobre o tema, é possível encontrar diversos fatores associados à satisfação do 
professor, como bons salários, um ambiente seguro de trabalho, bom relacionamento com alunos, 
colegas e comunidade escolar, liderança administrativa, entre outros (Perie & Baker, 1997; Guarino 
et. al., 2006).  
Oliveira e Vieira (2012) apresentam resultados semelhantes por meio de pesquisa realizada 
em sete estados brasileiros. A pesquisa aponta como as condições de trabalho e a própria 
organização do trabalho escolar estão relacionadas à satisfação profissional.  
O presente estudo, de caráter exploratório, investigou os fatores que estariam relacionados à 
satisfação no trabalho entre professores das séries finais do ensino fundamental no Brasil. Para isso, 
foi utilizada como fonte principal de dados a pesquisa TALIS.  
A pesquisa TALIS (acrônimo do inglês Teaching and Learning International Survey), Pesquisa 
Internacional sobre Ensino e Aprendizagem, foi realizada pela OCDE entre 2007 e 2008. A TALIS, 
coordenada nacionalmente pelo Inep, foi a primeira pesquisa internacional a levantar dados sobre o 
ambiente de aprendizagem e as condições de trabalho que as escolas oferecem aos professores. 
A pesquisa foi feita por amostragem estratificada multi-etápica. Em um primeiro momento, 
para seleção das escolas, foi utilizada amostragem com probabilidade proporcional ao tamanho 
(probability proportional to size systematic). Dessa forma, as escolas com mais professores tiveram, 
proporcionalmente, maior chance de serem selecionadas. Dentro dessas escolas, na segunda etapa 
desse processo, foi utilizada amostragem sistemática para seleção dos professores enquanto unidade 
secundária de seleção. Esse mesmo padrão foi adotado para todos os 24 países3 participantes da 
pesquisa. Todos os diretores das escolas escolhidas também participaram. A amostra final brasileira 
foi composta por questionários respondidos por 380 diretores e 5.834 professores. 
Além de informações básicas sobre o docente, sua formação, experiência profissional e área 
de atuação, o questionário do professor é composto por questões relativas à participação em 
desenvolvimento profissional; avaliação do professor e feedback; crenças, práticas e atitudes dos 
professores em relação ao ensino em geral. As análises realizadas neste estudo foram  feitas a partir 
dos arquivos de microdados da pesquisa disponíveis ao público no website da OCDE4. 
                                                
3Os seguintes países compõem o banco de dados final da pesquisa TALIS: Austrália, Áustria, Bélgica 
(Comunidade Flamenga), Brasil, Bulgária, Dinamarca, Eslovênia, Eslováquia, Espanha, Estônia, Holanda, 
Hungria, Islândia, Irlanda, Itália, Coréia, Lituânia, Malta, Malásia, México, Noruega, Polônia, Portugal e 
Turquia.    
4 Disponível em https://stats.oecd.org/Index.aspx?DataSetCode=TALIS Acesso em 01/05/2012. 
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Características dos docentes em perspectiva internacional 
O primeiro aspecto de destaque identificado pela pesquisa TALIS é a distribuição de gênero 
entre professores e diretores de escola. Mesmo sendo maioria entre os professores, as mulheres 
ainda são minoria entre os diretores. Nos países participantes da pesquisa, em média, 45% dos 
diretores são do sexo feminino. No Brasil, esse padrão não se observa, uma vez que 73,6% dos 
professores e 76% dos diretores são mulheres.  
Esse fenômeno de preponderância de diretores do sexo feminino é observado em poucos 
países, o que sugere restrição nas possibilidades de promoção para as mulheres dentro das escolas 
na maioria dos países pesquisados. Outra hipótese está relacionada à percepção social do papel do 
diretor, atribuindo-se a essa atividade características definidas socialmente como mais masculinas ou 
mais femininas.  
No que se refere ao perfil etário dos professores, o Brasil também não segue a tendência 
internacional. Apesar de haver uma variação considerável entre os países, percebe-se que a força de 
trabalho educacional é composta predominantemente por profissionais com mais de 40 anos que 
representam 57% de todos os professores. No Brasil, esse percentual é de 44%.  
Quando analisamos professores com mais de 50 anos, essa diferença é também significativa. 
Nos países pesquisados, o percentual de professores dessa faixa etária é, em média, de 27,3%, ao 
passo que, no Brasil, esse percentual é de 12,4%.  
Esses números mostram que muitos países necessitarão substituir um grande número de 
professores aposentados, ressaltando que a falta de “atratividade” da carreira docente é desafio 
latente para diversos países (OCDE, 2006).  
Quando comparados aos dados do Censo da Educação Básica de 2007, coordenado pelo 
Inep, a divisão de professores por formação, sexo e faixa etária apresenta uma proporção muito 
semelhante a dos resultados da TALIS, indicando uma qualidade satisfatória da amostra da 
pesquisa.  
Satisfação em perspectiva internacional 
Na parte do questionário dedicada à prática de ensino e às atitudes e crenças do professor, 
são feitas perguntas sobre sua relação com os alunos, com os colegas, seu sentimento de eficácia e 
sua satisfação com a profissão. Para tratar da satisfação, é colocada uma escala de concordância 
(“discorda totalmente”, “discorda”, “concorda” e “concorda totalmente”) com relação a seguinte 
afirmação: “De modo geral, eu estou satisfeito com o meu trabalho”. As respostas válidas desse 
item (n=5.724) apresentam a seguinte frequência para a amostra brasileira: 19,5% “concorda 
totalmente”, 65,8% “concorda”, enquanto apenas 14,7% afirmaram que “discorda” ou “discorda 
totalmente”.  
Embora aparentemente alta, a taxa média de satisfação brasileira é uma das mais baixas 
quando comparada a de outros países da pesquisa, conforme aponta o Gráfico 1. Se somadas as 
respostas dos que concordam (“concorda” mais “concorda totalmente”), o Brasil, com 85%, tem 
uma proporção maior apenas do que a da Austrália (82%), Hungria (82%) e Turquia (84%). 
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Gráfico 1. Percentual de professores satisfeitos com o trabalho. 
Fonte: INEP/OCDE/TALIS 2007 
 
Em um exame mais detalhado da amostra brasileira, fatores objetivos como sexo, idade e 
experiência apresentaram distribuições semelhantes entre os grupos de satisfeitos e insatisfeitos, com 
uma ligeira preponderância de professores mais jovens entre os mais satisfeitos. 
Um dado relevante é a distribuição entre essas categorias por nível de escolaridade. Como 
apresentado no Gráfico 2, entre os professores com mestrado e doutorado, a proporção dos que 
tendem a concordar com a afirmação é menor. 
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Gráfico 2. Satisfação com o trabalho por nível de escolaridade. 
Fonte: INEP/OCDE/TALIS 2007  
 
As condições dadas aos professores para o seu desenvolvimento profissional também 
apresentam relação com sua satisfação. Conforme aponta o Gráfico 3, entre o grupo dos professores 
que declararam ter cumprido o maior número médio de horas de desenvolvimento profissional 
como componente obrigatório de sua grade horária é onde se encontram os mais satisfeitos com a 
profissão.  
 
Gráfico 3. Número médio de horas obrigatórias cumpridas de desenvolvimento profissional no 
último ano. 
Fonte: INEP/OCDE/TALIS 2007 
 
Outro aspecto importante para a satisfação do professor é avaliação que ele recebe com 
relação ao seu desempenho profissional. Embora muitas vezes os docentes apresentem resistência 
em relação aos sistemas de avaliação de seu trabalho, segundo os dados da TALIS, aqueles 
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professores que relatam terem sido avaliado ou recebido feedback sobre o seu trabalho com maior 
frequência tendem a concordar mais com a afirmação de estarem satisfeitos, conforme se observa no 
Gráfico 4. Por definição do instrumento da pesquisa, essa avaliação ou feedback pode ser feita tanto 
de maneira formal quanto informal, tanto de diretores como de outros professores ou de indivíduos 
e órgãos externos ao ambiente escolar. Talvez essa definição mais abrangente possibilite identificar 
uma abertura positiva dos professores a sistemas menos formais e mais efetivos de avaliação de seu 
trabalho, o contrário da tendência do desenvolvimento dos sistemas de avaliação no Brasil (Oliveira, 
2011).  
 
Gráfico 4. Percentual dos que concordam totalmente que estão satisfeitos por frequência em que 
recebem avaliação e/ou feedback5. 
Fonte: INEP/OCDE/TALIS 2007 
 
Por outro lado, ao se examinar a relação entre o retorno financeiro pelo desempenho do 
professor e sua satisfação não se observa uma associação forte como poderia se esperar. No 
questionário da TALIS é perguntado se houve mudança salarial, gratificação financeira ou outro tipo 
de recompensa financeira como resultado de avaliação ou feedback do trabalho do professor. Como 
resposta, o professor assinalou uma das seguintes respostas: “Sem mudanças, Uma pequena 
mudança, Uma mudança moderada, Uma grande mudança”. O impacto dessa avaliação ou feedback 
sobre o salário tem fraca relação com a satisfação do professor. Um teste de correlação de postos de 
Spearman entre essas variáveis apresentou baixos coeficientes, apesar de significativos e positivos 
como esperado (quanto maior o impacto dessa compensação, maior grau de satisfação é relatado 
pelos professores). O impacto sobre a “Possibilidade de avanço na carreira”, “reconhecimento 
público do diretor e/ou de seus colegas”, “Oportunidades para atividades de desenvolvimento 
profissional” ou “Mudanças de responsabilidade no seu trabalho que o tornam mais atrativo” 
                                                
5 Para facilitar a visualização, as alternativas originais “Menos de uma vez a cada dois anos”, “Uma vez a cada 
dois anos”, “Uma vez ao ano”, “Duas vezes ao ano” e “Três ou mais vezes ao ano” foram agregadas na 
categoria “Esporadicamente”. 
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apresentam associação mais forte com a satisfação do professor, conforme demonstra a Tabela 1. 
 
Tabel 1 
Coeficintes de Correlação de “Satisfação com o trabalho” 
 De modo geral, eu estou 
satisfeito com meu trabalho 
Uma mudança salarial(n=4650) 0,075** 
Uma gratificação financeira(n=4643) 0,042** 
Oportunidades para atividades de desenvolvimento 
profissional (n=4618) 
0,154** 
Possibilidade de avanço na carreira (n=4603) 0,144** 
Reconhecimento público do diretor e/ou de seus colegas 
(n=4629) 
0,167** 
Mudanças de responsabilidade no seu trabalho que o 
tornam mais atrativo (n=4630) 
0,208** 
**p<001 
Fonte: INEP/OCDE/TALIS 2007 
 
Esses resultados vão ao encontro de um estudo semelhante realizado nos Estados Unidos 
que constatou o seguinte: 
Embora as condições do local de trabalho estejam fortemente associadas com a 
satisfação do professor, a compensação tem uma relação modesta. As análises 
descritivas não mostraram relação entre salário ou benefícios e satisfação dos 
professores. No entanto, depois de controlar por outros fatores, a análise 
multivariada indicou que salário e benefícios contribuem para a satisfação do 
professor de uma forma positiva: quanto maior o salário e melhores os benefícios, 
maior o grau de satisfação. Mas ainda que estatisticamente significante, fatores de 
compensação não contribuem significativamente para a predição de grande parte da 
satisfação do professor. Isso não quer dizer que salário e benefícios não são 
importantes para os professores, mas somente que a satisfação com a carreira é 
fracamente relacionada com as diferenças de compensação. (Perie & Baker, 1997, p. 
51. Tradução nossa) 
No entanto, é nas questões relacionadas à prática docente que se encontram melhores pistas para a 
identificação de fatores relacionados à satisfação profissional do docente. Determinadas práticas de 
coordenação e troca entre os professores como “Discutir e decidir sobre a seleção dos materiais 
didáticos”, “Troca de materiais didáticos com os colegas”, “Assegurar o uso de critérios comuns 
para avaliar o progresso dos alunos” e “Participar em discussões a respeito do progresso de 
aprendizagem de determinados alunos” estão relacionadas ao grau de satisfação dos professores com 
o seu trabalho. A OCDE (2010, p. 131) criou um índice que agrega essas questões citadas 
considerando que quanto maior a frequência em que os professores realizam essas atividades, maior 
seria o valor do índice. O índice foi ajustado para representar a média dos países participantes da 
pesquisa no ponto zero (0,00000). 
Como apresenta o Gráfico 5, entre o grupo dos que declaram concordar mais com a 
afirmação de estarem satisfeitos encontram-se os professores que mais realizam atividades de troca e 
coordenação entre a equipe escolar. Dada a natureza dessas duas dimensões (satisfação e praticas de 
coordenação) não é possível identificar um sentido de causalidade. Sendo possível tanto os 
professores mais satisfeitos estabelecerem esse tipo de atividade na escola quanto a existência de 
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práticas como essas dentro da escola influenciarem a satisfação do professor.  
 
Gráfico 5. Distribuição do índice de troca e coordenação para o ensino de acordo com a satisfação 
com o trabalho. 
Fonte: INEP/OCDE/TALIS 2007 
Considerações finais 
Prover uma educação de qualidade para todos é um desafio grande com o qual os diversos 
gestores de políticas públicas têm lidado nos últimos anos. Os resultados aqui apresentados 
pretendem dar pistas para diagnósticos mais detalhados no planejamento de políticas públicas.  
A compreensão dos fatores que levam à satisfação do professor pode auxiliar, por exemplo, 
na melhoria de políticas de incentivo à permanência de professores mais qualificados em escolas 
localizadas em áreas rurais ou comunidades pobres, aliviando um pouco a grande desigualdade na 
provisão de educação de qualidade. Estudos desse tipo realizados com evidências de casos na China 
(Sargent & Hannun, 2005) e em áreas rurais de países em desenvolvimento (McEwan, 1999) 
apontam para necessidade de atenção maior sobre aspectos não-monetários dessas políticas de 
compensação, como melhores recursos para ensino e aprendizagem, ambiente de colaboração entre 
os professores e tamanho de turma. 
Além disso, esses estudos servem de base para outras pesquisas mais focadas sobre políticas 
de intervenção direta sobre a satisfação do professor a partir das categorias criadas por meio da 
análise dos fatores associados a essa satisfação. Nesse sentido, Guarino e seus colegas, sugerem que: 
Esses estudos podem, por exemplo, investigar políticas que melhorem as condições 
de trabalho, aumentem os salários para refletir a valorização da experiência, altere as 
regras para admissão ou aposentadoria, ou promova a satisfação pessoal por meio de 
campanhas que aumentem o prestígio da profissão docente ou de programas que 
fomentem orientação, desenvolvimento profissional e oportunidades de progressão 
na carreira. (Guarino et. al., 2006, p. 176. Tradução nossa). 
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As políticas de formação inicial e continuada de professores também podem encontrar nessa 
discussão fundamentos muito úteis. A partir do momento em que se conhece com maior 
profundidade a visão do professor sobre as carências e limitações de sua formação no que concerne 
a determinados desafios, é possível trabalhar melhor com esses componentes nos programas de 
capacitação. Além disso, é possível pensar em uma formação mais adaptada ao contexto social e 
cultural do professor, evitando a implantação de modelos fechados de formação docente (Maués, 
2011).  
Os resultados do presente estudo apontam a necessidade de se investigar com maior afinco 
as condições de trabalho dos docentes e os mecanismos que relacionam essas condições ao 
desempenho do professor. Pelos resultados obtidos com a análise dos dados da TALIS, à luz da 
literatura produzida sobre o assunto, a satisfação com o trabalho parece ser um aspecto do cotidiano 
do docente que se apresenta como um desses mecanismos de interação entre as condições de 
trabalho do professor e sua prática docente.  
Por meio da análise de dados de correlação e comparação de grupos, pôde se identificar um 
conjunto de fatores ligados à formação do docente e organização escolar com influência positiva 
sobre a satisfação do professor, no entanto, não foram encontradas evidências fortes de associação 
entre recompensas financeiras pelo desempenho e maior satisfação com o trabalho. 
Análises muito mais profícuas poderão ser feitas a partir dos resultados da segunda rodada 
de aplicação da TALIS que tem divulgação prevista para o ano de 2014. Além de oferecer mais 
questões sobre essa dimensão da prática docente, a comparação entre os países nesses dois períodos 
de aplicação da pesquisa cria possibilidades muito mais amplas de análise dos dados. 
Cabe destacar, também, as limitações desse estudo que se concentrou sobre uma pesquisa de 
caráter quantitativo e comparativo internacionalmente. Para corroborar ou refutar os resultados aqui 
apresentados é necessário um aprofundamento muito maior no nível micro, da escola ou do 
indivíduo, com vistas a aprimorar as visões aqui relatadas. 
Além disso, o público aqui analisado, professores das séries finais do ensino fundamental, 
possui características peculiares que não podem ser extrapoladas para outros professores de outros 
níveis de ensino sem o devido cuidado. As características de um professor de educação infantil e de 
um professor de ensino médio divergem do professor aqui pesquisado não só pela formação 
específica, mas também pelo ambiente de ensino e aprendizagem em que estão inseridos. 
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